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Introduction 
Anne-Claude BERTHOUD 

Le present volume a pour ambition d'offrir un condense des principaux enjeux et 
resultats des projets "langues" du Programme national 33, portant sur l'efficacity 
de nos syst&mes de formation. Ces projets ont, comme on sait, la reputation de 
former un ensemble relativement homogene et coherent, ensemble qu'il nous a 
paru important de reconnaitre, de souligner et de valoriser. Aussi est-ce a cette 
valorisation que pretend contribuer ce num£ro th6matique, valorisation de la 
recherche con£ue comme l'un des objectifs essentiels des Programmes 
nationaux. 

Le titre du volume "Acquisition des competences discursives dans un 
contexte plurilingue" concentre les lignes essentielles des sept projets presents 
ici, au sens ou: — d'une part, ils yiargissent l'objet de Tapprentissage 
linguistique de "bas niveau" (competence phonologique, morphologique, 
grammaticale et lexicale) aux competences de "haut niveau" ou competences 
discursives (interactionnelle, socio-culturelle et strategique); — d'autre part, ils 
envisagent l'acquisition de cet objet complexe au sein de Interaction verbale, 
con£ue a la fois comme lieu et moyen de cette acquisition; — et enfin, ce lieu et 
moyen d'acquisition y est congu lui-meme comme relativement complexe, 
puisque defini en termes de contexte plurilingue. 

Pour la recherche, la specificity du contexte plurilingue — tel qu'il se 
pr£sente en Suisse — a le m^rite d'apporter un £clairage nouveau h la 
perspective interactionnelle de l'acquisition, relevant plus genyralement de ce 
que Ton convient d'appeler en psychologie une "cognition situ^e". La 
complexity du contexte plurilingue fait ymerger des phenomynes difficilement 
perceptibles dans un contexte monolingue, permettant notamment de mieux 
saisir les relations subtiles qui s'etablissent entre contexte, interaction et 
construction des connaissances — des connaissances linguistiques et discursives 
en particular — tout en admettant que le contexte est lui-meme constamment 
construit et reconstruit au fil de l'interaction. 

Un meilleure comprehension de ces rapports devrait permettre de dyfinir des 
contextes favorisant ou defavorisant la mise en oeuvre des processus 
d'acquisition, contribuant par la h lefficacite des systemes de formation. II est 
cependant important de souligner que les recherches presentyes ici ont moins 
pour but de proposer des recettes pedagogiques que de participer a la dyfinition 
des conditions de son efficacity, conditions que les differents auteurs vont saisir 



en interrogeant la plurality des contextes, les diff£rents types d'activites et 
formes interactionnelles qui y sont liees, en priviiegiant soit Tun ou l'autre ou 
l'ensemble de ces rapports. 

Ainsi, Stern, Eriksson, le Pape, Reutener et Serra-Oesch, dans leur 
projet Franzosisch-Deutsch: Zweisprachiges Lernen an der Sekundarstufe I" 
vont-ils mettre l'accent a la fois sur la pertinence de la variability des activity 
langagieres dans le processus d'apprentissage, en articulant notamment "langue- 
objet" et "langue-moyen" d'apprentissage pour une autre discipline et sur la 
n^cessaire integration de la LI et de la L2 dans ce processus. On renvoie ici aux 
methodes d'immersion essentiellement developpees au niveau experimental et 
dont il convient aujourd'hui d'echafauder les outils conceptuels; tache a laquelle 
s'atteie la presente recherche au travers dune approche quantitative, qualitative 
et comparative, aupr£s d'eieves germanophones apprenant le franijais en 
situation immersive et en situation classique. 

Situation classique que reinterrogent ZlMMERMANN et WERLEN dans leur 
recherche: Zweitsprachiges Unterricht im obligatorischen Schulsystem, en 
termes de rapports entre un cadre spedfique d'interaction, les formes 
d'interaction qu'il g£nere et leur incidence sur le processus d'apprentissage. En 
effet, l'ecole se definit comme un cadre particular, construit sur un ensemble de 
regies, de normes, determinant droits et devoirs entre les diffdents acteurs, 
cadre qui va tout d'abord servir de modele au comportement langagier et par 
voie de consequence k l'apprentissage du Hochdeutsch, avant de se repercuter 
comme tel sur l'apprentissage d'une autre langue, en l'occurrence le franijais. De 
ce double caique d£coule en quelque sorte une substitution des motivations 
intrinseques pour la langue k des motivations extrinseques de conformity au 
modele (que dois-je faire pour faire une bonne note?). Le contexte scolaire est 
con$u ici en termes de specificity et de rupture par rapport aux autres contextes . 

Alors que GAJO, KOCH et MONDADA (Projet PY, BERTHOUD) vont tenter de 
l'envisager k la fois en termes de continuity et de discontinuity, l'occurrence de 
processus d'acquisition ne se limitant pas k l'ecole, mais se disseminant dans la 
variety des activites ordinaires, au sein de la vie familiale ou des jeux entre 
pairs. Les interactions scolaires sont structurees de fa^on contextuellement 
specifique et non decontextualisees comme on le croit parfois. Par ailleurs, ces 
interactions sont elles-memes heterogenes, heterogeneity accrue lorsque 
plusieurs langues sont en presence; tel le cas notamment des eidves migrants 
portugais, qui dans leur processus d'integration, sont confrontes non seulement 
au fran^ais , mais aussi k l'allemand, langues differant aussi bien au niveau des 
contextes de leur usage qu'k celui de leur systeme linguistique. La question est 



done essentiellement celle du transfert des connaissances linguistiques et des 
strategies discursives d'un contexte h un autre. 

Le probleme de l'articulation entre contenus et pratiques scolaires et pratiques 
extra-scolaires se trouve 6galement au centre de la recherche de PEKAREK, 
SAUDAN et LUDI: Apprentissage du frangais en Suisse alemanique: des 
systemes educatifs aux situations extra-scolaires , interrogeant l'efficacite de la 
formation en frangais dans les ecoles du secondaire I et II en Suisse alemanique 
pour preparer a la dynamique interactive de la vie quotidienne. Contexte scolaire 
con^u comme un lieu heterogene ou se cotoient diverses formes d’interaction, 
dont il s'agit ici de decrire les structures r6currentes et les modes de 
fonctionnement typique. Ainsi, les interactions scolaires se caract£riseraient- 
elles selon un continuum mettant en contraste une logique conversationnelle 
d’6change finalise et creatif et une logique m6caniste et reproductive de l'autre, 
contraste apparaissant au sein meme des lemons de conversation, qui serviraient, 
selon les cas, a "communiquer" ou a "faire parler". L'6tude a pour ambition de 
definir les conditions d’acquisition des competences discursives en tant que 
produit de trois dimensions croisees: les enjeux communicatifs, les structures 
organisationnelles de Interaction, les roles conversationnels, definissant les 
taches discursives a g£rer par les eleves, conditions se definissant comme plus 
ou moins favorables a l'acquisition des competences discursives susceptibles de 
s 'adapter a la variate des contextes extra-scolaires. 



Une meilleure comprehension du statut de la tache et des conditions dans 
lesquelles se realisent les processus d'acquisition et d'utilisation des 
competences langagieres constitue fun des objectifs majeurs de l'etude de 
ALLAL, RlEBEN et ROUILLER Competences orthographiques et taches 
d'ecriture, qui introduisent ici la variable du cout cognitif dans la recherche de 
contextes pertinents du point de vue acquisitionnel. Admettre que les conditions 
dans lesquelles l'apprentissage se realise fait partie de ce que l'eleve apprend 
implique une reflexion sur les formes de simulation proposees par l'ecole, telles 
notamment les exercices, les dict6es et la redaction de textes, taches appelant 
divers degres de contextualisation. La contextualisation des objets 
d'apprentissage est g6neralement reconnue comme favorisant les performances 
des eleves, mais celle-ci peut parfois entrer en conflit avec le cout cognitif de la 
tache, le contexte "structure textuelle” ne jouant pas toujours un role facilitateur 
pour la production orthographique. La question consiste des lors a se demander 
en quoi diff6rentes formes de contextualisation affectent la charge cognitive 
associ6e a une tache, tout en tenant compte du degre de developpement des 
sujets. 
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Que Ton tente d’explorer les mecanismes de mise en place des competences 
linguistiques ou des competences discursives, il reste h expliciter les criteres qui 
interviennent dans leur evaluation dans differentes formes de performance; 
objectif que se donne precisement NORTH (projet SCHNEIDER) dans son etude 
Description and Assessment of Foreign Language Learning Proficiency in the 
Swiss Educational System. II s'agit ici d’61aborer et de tester des instruments 
visant l'autofevaluation des apprenants (6feves, apprentis, employeurs) dans 
differents contextes et divers types de taches, aux differents niveaux du systeme 
educatif, dans plusieurs regions linguistiques. Ces instruments devront permettre 
la comparabilite du niveau des competences linguistiques et discursives au plan 
national et international, contribuant par \h au developpement d'un "portfolio" 
europeen pour les langues etrangeres. 

Si les differents projets evoques jusqu’ici insistent en priorite sur l'aspect 
structurant de l'interaction verbale, en interrogeant son ancrage contextuel, le 
type d'activife qui s’y developpe et les formes de discours qui en decoulent, 
PL AZ AO LA GlGER (projet BRONCKART), dans son etude A propos des methodes 
communicative s : la transposition didactique enfrangais langue seconde, met 
l'accent sur l'objet d’apprentissage. Cet objet releve ici de la competence 
discursive, soit des ph6nomenes de prise en charge enonciative, permettant de 
profiler les positions de lenonciateur dans son discours. Le probleme est pose en 
amont des processus acquisitionnels, c'est-a-dire du point de vue des processus 
de transformation des objets theoriques en objets d’enseignement. II s’agit de 
voir dans quelle mesure les manuels qui se reclament d’une perspective 
communicative offrent veritablement des "cles" pour communiquer, des 
instruments permettant h l'apprenant de se poser comme sujet de son discours. 
La construction de tels instruments implique une description fine de 
l’articulation des actes de communication avec la structure qui les fealisent, la 
situation dans laquelle ils s’inscrivent et les intervenants de la communication, 
articulation abord6e au niveau th6orique — comme le montrent notamment les 
differentes contributions de ce volume — mais guere au niveau didactique. Et 
Tune des raisons de la relative inefficacife des nfethodes de langues pourrait se 
trouver dans le hiatus apparaissant entre les objectifs vis£s: la competence de 
communication et les moyens mis en oeuvre: une feflexion limifee aujourd'hui 
encore aux r&gles de formation des phrases. La mise en lumiere de ces zones 
d’inefficacite, tant au niveau des pratiques communicatives de la classe, qu’a 
celui des documents de reference, permet en outre de mieux saisir l’un des 
enjeux majeurs du PNR 33: celui de l'intime et necessaire intrication des 
processus de construction et des processus de transposition des savoirs 
scientifiques. 
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Franzosisch - Deutsch: Zweisprachiges Lernen an der Sekundarstufe I 

Otto Stern, Brigit Eriksson, Christine Le Pape, Hans Reutener, 
Cecilia SERRA OESCH 



Abstract 

The project «French - German: Learning in two languages at secondary school, level I» (class 
7-9) aims to develop basic tools and concepts for the integration of language and content in 
discipline based foreign language instruction, and to evaluate its impact on second language 
learning. 

During 3 years, accompanying longitudinal research evaluates the effects of the new approach 
on the second language learning of 145 pupils of 7 classes in the german speaking part of 
Switzerland. Cross-sectional comparisons with 104 pupils of 5 classes receiving traditional 
French instruction aim to describe the differences in the acquisition processes between the 
two samples. L2-learning profiles of 72 selected pupils give insight in the development of 
conversational skills, listening and reading comprehension of authentic documents and 
grammar. 

This paper describes (1) the model of partial bilingual teaching used in the 7 pilot classrooms, 
and (2) the methods and tools of evaluation of the acquisition processes. The evaluational ap- 
proach is exemplified by details of the L2- learning profiles of two pupils of a pilot class. 



1. Einieitung 

Im Projekt Franzosisch - Deutsch: Zweisprachiges Lernen an der 
Sekundarstufe 1 geht es um die Entwicklung einer facheriibergreifenden, in- 
haltsorientierten Didaktik des Franzosischunterrichts 1 . Die neue Unterrichtsform 
wird durch ein Projektteam (die Autorlnnen dieses Beitrags) in Zusammenarbeit 
mit sieben Sekundarlehrerlnnen aus den Kantonen Zurich, Thurgau, St. Gallen 
und Appenzell a.R. konzipiert und evaluiert 2 . Ziel des Projekts ist, lerntheore- 
tische und didaktische Grundlagen fur zweisprachiges Lernen zu schaffen. 
Zweisprachiges Lernen bedeutet, dass Lerngegenstande, z.B. aus dem Fach 
Geschichte, nicht nur in der LI Deutsch, sondern auch in der L2 Franzosisch 
bearbeitet werden. Die beiden Sprachen werden dabei so eingesetzt, dass sie 
sich beim Lernen gegenseitig stutzen. 

Das wichtigste Merkmal des inhaltsorientierten Fremdsprachenunterrichts 
(FU) ist seine Ausrichtung auf bedeutungsvolle Inhalte, und zwar in zweifacher 
Hinsicht: Die Inhalte sollen fur die Lemenden interessant sein, damit sie beim 



1 Ausser dem Schweizerischen Nationalfonds unterstutzen die folgenden Institutionen das Projekt: 
Seminar fur Padagogische Grundausbildung des Kantons Zurich; Sekundar- und 
Fachlehrerausbildung an der Universitat Zurich; Abteilung Lehrerfortbildung des Pestalozzianums 
Zurich. -Laufzeit des Projekts: 1993-97. 

2 Die Lehrerlnnen der Pilotklassen sind: Leo BRAUN, St. Gallen; Ernst BURKHART, Buchs ZH; 
Katharina EBERLE und Franz-Xaver ISENRING, Weinfelden TG; Alice GAMBEMBO, Hombrechtikon, 
ZH; Peter KLEE, Speicher AR; Armin SlEBER, Niederweningen ZH. 



Sprachlemen auch Neues erfahren und lernen konnen; die Inhalte sollen aber 
auch ’’wichtig” sein, d.h. zu Kemfachern des Lehrplans gehoren. In unserem 
Projekt kommen vor allem die Bereiche Geschichte, Geografie, Medienkunde 
sowie Lebens- und Berufskunde zum Zug. Geeignet waren aber natlirlich auch 
Mathematik und Naturwissenschaften. 

Was spricht fur einen inhaltsorientierten FU? 3 Ein erstes Argument bezieht 
sich auf den natiirlichen, ausserschulischen Spracherwerb. Im natiirlichen 
Spracherwerb gehen kognitive Entwicklung (sozio-kulturelle Erfahrungen, 
Erwerb von Weltwissen) und Spracherwerb Hand in Hand. Soziale und kultu- 
relle Erfahrungen werden zu Spracherfahrungen, wenn sich Lemende als han- 
delnde Subjekte mit Gesprachspartnerlnnen und fur sie wichtigen Sachverhalten 
auseinandersetzen. Das aktive und initiative Verhalten der Lemenden ist von 
entscheidender Bedeutung fur einen erfolgreichen Zweitspracherwerb. Fur den 
FU bedeutet dies, dass Lemsituationen geschaffen werden miissen, in denen ei- 
genstandiges Lernen und vielseitige Interaktionen ermoglicht werden und in de- 
nen die Lernenden fur einzelne Handlungsziele, wenn moglich aber auch fur 
grossere Lemsequenzen, zumindest Mitverantwortung tragen. 

Eine zweite entscheidende Stlitze des Spracherwerbs wird im Erwerb von 
Weltwissen gesehen. Wir brauchen Sprache, um liber das zu sprechen, was wir 
bereits wissen Oder was wir noch wissen mochten, selten jedoch, um liber spra- 
chliche Strukturen zu reden. Inhalte und Begriffe bilden die kognitive Basis ftir 
den Spracherwerb. Fehlt das begriffliche Lernen, wie das im FU oft der Fall ist, 
besteht die Gefahr, dass Sprache als Ansammlung abstrakter Strukturen ohne 
begrifflichen und kommunikativen Wert gelemt wird. 

Ein drittes Argument betrifft die Motivation: Inhalte, die das Interesse der 
Lernenden wecken, sind wichtige Quellen primarer Motivation, einer 
Motivation also, die der unmittelbaren schulischen Lemsituation entspringt und 
nicht erst einem allfalligen zuklinftigen Nutzen. Wenn Sprachlemen und inhalt- 
liches Lernen integrierte Lernprozesse sind, entstehen auch bezliglich 
Motivation Synergieeffekte, die den Spracherwerb wirksam unterstlitzen. 



2. Arbeitsschwerpunkte des Projekts 

Bililingualer Sachunterricht wird in andern Landem, z.B. in Deutschland, seit 
langerer Zeit praktiziert (vgl. WODE 1995). Dennoch liegen nur wenige 
Abhandlungen zur Didaktik dieser Unterrichtsform vor (vgl. dazu BAUSCH et al. 



3 Fur eine detailliertere Darstellung vgl. STERN (1 994). 



1995). Um den FU als Sachunterricht auf eine breitere Basis zu stellen und um 
diese Unterrichtsform auch lern- und lehrbar zu machen, sind systematische di- 
daktische Versuche und Lembeobachtungen wichtig. 

Unser Projekt weist zwei Arbeitsschwerpunkte auf: 

(1) Entwicklung und Erprobung eines unter normalen schulischen 
Bedingungen praktikablen, inhaltsorientierten zweisprachigen 
Unterrichtskonzepts und der dazu notigen methodisch-didaktischen 
Grundlagen fur den FU in Franzosisch im 7.-9. Schuljahr. 

(2) Evaluation der Auswirkungen der veranderten Unterrichtsbedingungen auf 
den Erwerb des Franzosischen. 



2.1. Das Unterrichtskonzept 

Unser Konzept eines zweisprachigen Sachunterrichts lasst sich wie folgt umreis- 
sen (fur detailliertere Informationen und Unterrichtsbeispiele vgl. LE PAPE 
1995; SCHURMANN-FIABERU 1995; STERN etal. 1995): 

Die am Projekt beteiligten Lehrpersonen unterrichten die sprachlich-histo- 
rische Fachergruppe der Sekundarschule, d.h. Deutsch, Franzosich, Geschichte, 
Lebenskunde, Zeichnen oder Musik und/oder Sport. In den gewohnten 
Unterricht in den Fachern werden nun insgesamt in 1-2 Lektionen pro Woche 
zweisprachige Unterrichtssequenzen eingebaut. Bis heute entstanden in 
Zusammenarbeit mit den Lehrerlnnen der Pilotklassen (PK) liber 50 solcher 
Unterrichtssequenzen zu verschiedenen Sachthemen (Geschichte, Berufswahl, 
Medienkunde, Kunst), die wiederum verschiedene Sprachtatigkeiten einschlies- 
sen (Lesen, Schreiben, Sprechen, Wortschatzarbeit) 4 . 

Eine zweisprachige Unterrichtssequenz im Bereich Geschichte kann bei- 
spielsweise so verlaufen, dass ein neues Thema mit einer Darbietung durch die 
Lehrperson auf deutsch oder auf franzosisch eingeleitet wird. Daran anschlies- 
sen kann z.B. eine Phase der Informationsverarbeitung aus deutschen und/oder 
franzosischen Texten in Gruppen- oder Partnerarbeit, die zu kurzen 
Prasentationen der Ergebnisse durch einzelne Schulerlnnen auf deutsch oder auf 
franzosisch flihren. Anteil und Dauer des Einsatzes der L2 variieren je nach 
Thema, Verfiigbarkeit von Quellenmaterial, Lemziel und Lemstand der Klasse. 

Der Einstieg in diese Unterrichtsform erfolgte in der 1. Sekundarklasse mit- 
tels einfacheren Materialien z.B. aus lebenskundlichen Bereichen (Hobbys, 



4 Eine Veroffentlichung dieser Materialien ist fur 1998 im Zurcher Lehrmittelverlag geplant. 
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Haustiere etc.). Von Anfang an wurde jedoch mit authentischen L2-Materialien 
gearbeitet, z.B. mit Ausschnitten aus Jugendzeitschriften, Jugendsach- und 
Bilderbiichem. Authentisch heisst, dass die Texte und Videos wie in der LI in 
erster Linie beziiglich ihres Inhalts ausgewahlt werden, der Spracherwerbsstand 
der Lemenden spielt dabei eine untergeordnete Rolle. 

Unser Modell des zweisprachigen Lemens weist auch der Erstsprache eine 
bedeutende Rolle zu, im Gegensatz z.B. zu dem an deutschen bilingualen 
Gymnasialzugen praktizierten Unterricht, wo die Lemenden in vorgezogenem 
Oder parallelem, meist zusatzlichem L2-Unterricht auf den voll einsprachig ge- 
fuhrten Sachunterricht in der L2 vorbereitet werden. Es kann hilfreich sein, ei- 
nerseits bestimmte Lemtechniken, z.B. erschliessendes Lesen, zuerst in der LI 
zu erwerben (vgl. ERIKSSON & LE PAPE 1995); andererseits konnen kontrastive 
Betrachtungen den Einblick sowohl in LI- als auch in L2-Strukturen erleichtem 
und einen positiven Transfer von der einen in die andere Sprache ermoglichen 
(vgl. ERIKSSON 1995). 

Die Forderung der vier Grundkompetenzen (Horverstehen, Leseverstehen, 
Sprechen, Schreiben) hat im zweisprachigen Sachunterricht grosses Gewicht, 
weil sie zentralen Arbeitsformen im Sachunterricht entsprechen, d.h. fur die 
Bearbeitung von Inhalten unerlasslich sind. Im Zentrum stehen Formen der 
Informationsverarbeitung in der L2, d.h. Lesen, Schreiben, Begriffsentwicklung, 
Arbeit mit Bildmaterial und mit audio-visuellen Medien 5 , Prasentationen von 
Materialien durch Schiilerlnnen, Gesprache iiber Sachthemen etc. Es ist wichtig, 
dass langerfristig alle Fertigkeiten zum Zuge kommen. 

Gegeniiber traditionellen audio-lingualen Lehrgangen werden Lesen und 
Schreiben deutlich starker gewichtet. Der Umgang mit Schriftlichem hat einen 
hohen spracherwerbsfordemden Wert (NEUNER 1995; ELLIS 1992; PORTMANN 
1991). Gerade iiber das Lesen kann ein grosser passiver Wortschatz aufgebaut 
werden, weil die Lemenden mit Hilfe verschiedener Erschliessungstechniken 
sich mit interessanten, altersgerechten Texten auseinandersetzen konnen, die 
sprachlich iiber ihrem aktuellen Erwerbsstand liegen. Vielseitige kreative 
Schreibanlasse bilden ein intensives Ubungsfeld fur den sprachlichen Ausdruck. 
Das Uberarbeiten von Texten erlaubt den Einbezug expliziten Sprachwissens 
(Reflexion, Worterbiicher) und fiihrt damit zu einem Ausdrucksniveau, das im 
Sinne Wygotskis die Zone der nachsten Entwicklung erreichen kann. 



5 L2-Videos sind eine wichtige Informationsquelle fur den zweisprachigen Unterricht. Leider haben 
die meisten Lehrpersonen auch in der LI nur wenig Kenntnisse fOr die Sacharbeit mit Videos, was 
naturlich den Einsatz in der L2 nicht gerade begunstigt. Hier, wie auch im sich rasch entwickelnden 
Bereich der Multimedia, ist didaktische Entwicklungsarbeit und Ausbildung dringend notig. 





Fur das Sprechen ist von Bedeutung, dass viele Gelegenheiten fur den freien 
Ausdruck geboten werden, bei denen nicht formale Korrektheit, sondern die 
gemeinsame Konstruktion der Wirklichkeit (Sachverhalte, Meinungen, 
Erlebnisse) im Zentrum stehen. 

Der traditionelle Grammatikunterricht mit separaten Strukturiibungen verliert 
in dieser Unterrichtsform an Gewicht. Die Auseinandersetzung mit der L2 im 
Rahmen inhaltlich orientierter Sprachtatigkeiten fordert implizite und explizite 
Sprachreflexion mit hoher Verarbeitungstiefe. Sie ruft nach einem gezielten 
Einsatz regelgeleiteter Sprachbetrachtung, einer an der Situation orientierten 
Sprachreflexion, die Hilfen bietet fur die Sprachaufnahme und -produktion und 
die man in einem umfassenderen Sinn als Nachdenken und Sprechen liber 
Sprachen bezeichnen konnte. 

Reflexion bleibt jedoch nicht auf die Sprache beschrankt, sie gilt ebenso dem 
eigenen Lemen. Ein Mittel dazu ist das Lemjournal, worin Lernende sich mit 
ihren Fortschritten und Irrtlimern und mit sich selber auseinandersetzen und da- 
raus Konsequenzen fur das Lemen ziehen. 

Die Unterrichtsform ist insofem anspruchsvoll, als die Lehrkraft selbstandig 
geeignete Situationen fur das Training der Fertigkeiten erkennen und arrangie- 
ren muss. Zur Unterstiitzung sollen deshalb im Rahmen des Projekts didaktische 
Handreichungen geschaffen werden, die in die grundlegenden Arbeitsweisen in 
den Fertigkeitsbereichen einfiihren. 

Zum Abschluss sei noch knapp auf mogliche Funktionen verwiesen, die tradi- 
tionelle Franzosischlehrmittel - in unserem Fall On y va! innerhalb unseres 
Konzepts libemehmen konnen. 

Das Modell sieht nicht vor, den lehrbuchgeleiteten Unterricht vollig abzu- 
schaffen. Die zweisprachigen Sequenzen erganzen einen Lehrgang oder liber- 
nehmen einzelne Funktionen. Die Technik des erschliessenden Lesens bei- 
spielsweise erwirbt man effizienter an authentischen Texten mit interessanten 
Inhalten als mit Hilfe konstruierter Lehrbuchtexte. So konnen wir uns den klinf- 
tigen FU auf zwei parallelen Strangen vorstellen: 

- auf einem lehrbuchgeleiteten, kursorischen Strang; 

- auf einem inhalts- und fertigkeitsbezogenen Strang mit mehr oder weniger 

abgerundeten Sequenzen, die man nach Bedarf und mit einer bestimmten 

Regelmassigkeit einstreut. 
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Entscheidend fur den zweiten Strang ist die Verwendung authentischen 
Materials und der Kontakt zu Anderssprachigen (Briefe, Kassetten, Internet, 
Schlileraustausch). 

Wichtig ist, dass das verwendete Lehrwerk offen, d.h. modulartig konzipiert 
ist und einen freien, selektiven Einsatz beglinstigt. On y va! ist in dieser Hinsicht 
ungeeignet, was die Arbeit der Lehrpersonen im Projekt erschwert. Der Stoff 
des Lehrmittels muss aber auch in den Pilotklassen garantiert werden, weil die 
Ubertrittspriifungen der Anschlussschulen darauf aufbauen. 

2.2. Evaluation des Sprachlernens 

Die Suche nach neuen Wegen im FU setzt detaillierte Kenntnisse des schu- 
lischen L2-Erwerbs voraus. Eine gezielte Evaluation ausgewahlter Aspekte soil 
uns deshalb Auskunft geben, wie der Spracherwerb verlauft, um daraus 
Erkenntnisse zu gewinnen, die es uns erlauben, im Unterricht lemwirksam und 
effizient zu arbeiten. 

Die Evaluation der sprachlichen Entwicklung umfasst die folgenden Aspekte: 

(1) Entwicklung der Lernmotivation und der Einstellung zur franzosischen 
Sprache 

(2) Entwicklung des Verstehens von Informationen aus franzosischsprachigen 
Medien (audio-visuelle Medien und Print-Medien) 

(3) Entwicklung grammatikalischer Strukturen am Beispiel der 
Verbmorphologie und der Entwicklung des Verb-Wortschatzes 

(4) Developpement de la capacity discursive 

Diese vier Aspekte werden an verschiedenen Schlilergruppen mittels unter- 
schiedlicher methodologischer Zugange untersucht. 

Uberblick liber die Stichprobe von total 249 Schiilerlnnen in 12 Klassen: 



5 PK 


1.-3. Sek. 


106 Sch. 


30 Profil-Sch. 


2 PK 


1.-2. Sek. 


39 Sch. 


12 Profil-Sch. 


4 KK 


1.-3. Sek. 


82 Sch. 


24 Profil-Sch. 


1 KK 


1.-2. Sek. 


22 Sch. 


6 Profil-Sch. 



PK = Pilotklasse; KK = Kontrollklasse; Sch. = Schiilerln 



Die Evalution des L2-Erwerbs setzte im 2. Projektjahr ein (Schuljahr 94/95). 
Zu diesem Zeitpunkt libernahmen flinf der PK-Lehrerlnnen eine neue 
1. Sekundarklasse. Die librigen zwei flihrten eine 3. Sekundarklasse zu Ende 
und setzten im Schuljahr 95/96 mit einer neuen 1. Klasse ein. 5 PK konnen wir 



deshalb liber 3 Jahre, 2 PK nur liber 2 Jahre beobachten. Das riihrt daher, dass 
die 7 PK-Lehrerlnnen nicht aufgrund bestimmter Anforderungen ausgewahlt 
wurden, sondern sich aus Interesse an der Sache meldeten, nachdem sie das 
Projekt in einem einfiihrenden Fortbildungskurs kennengelemt hatten. 

Um Aussagen liber die Wirksamkeit der neuen Unterrichtsform machen zu 
konnen, ist es notig, diese mit Lernresultaten von Klassen zu vergleichen, die 
ausschliesslich mit dem kursorischen Lehrgang On y va! arbeiten. Die 
Stichprobe flir die Evaluation wurde deshalb um flinf Kontrollklassen (KK) mit 
vergleichbaren Schlilerlnnenpopulationen erweitert 6 . Dieser erhebliche 
Mehraufwand an Evaluation muss geleistet werden, weil flir einen Vergleich der 
Lernwirksamkeit keine Daten vorliegen. 

Die Entwicklung des Hor- und Leseverstehens sowie von Motivation und 
Einstellung werden im Laufe der drei Sekundarschuljahre mittels vier 
Querschnittuntersuchungen bei alien 249 Schlilerlnnen evaluiert. Flir die 
Evaluation der Entwicklung der Gesprachsfahigkeit und des Erwerbs der 
Verbmorphologie wurden in jeder Klasse 6 sogenannte Profilschiilerlnnen 
bestimmt, die das Leistungsspektrum der Klasse, verschiedene soziale Schichten 
und beide Geschlechter reprasentieren. Von ihnen werden wahrend der drei 
Sekundarschuljahre Entwicklungsprofile erstellt, liber die wir versuchen, ein 
moglichst genaues Bild des schulischen L2-Erwerbs nachzuzeichnen. Zwei 
Beispiele solcher Profile werden weiter unten, in Abschnitt 4, vorgestellt. 

In den folgenden Abschnitten werden die vier Evaluationsverfahren kurz 
erlautert. 



2.2.7. Entwicklung der Lernmotivation und Einstellung zur franzdsischen 
Sprache 

Um die Entwicklung der Lernmotivation und der Einstellung zu erfassen, wer- 
den insgesamt vier schriftliche Befragungen durchgeflihrt. Beim Eintritt in die 
1. Sekundarklasse befragten wir die Schlilerlnnen rlickblickend zum 
Franzosischunterricht an der Primarschule. Die drei weiteren Befragungen fol- 
gen am Ende jedes Schuljahrs. Alle Schlilerlnnen beantworten Fragen in den 
folgenden Bereichen: 

Hitparade der Schulfacher: Auf einer 3-stufigen Skala (sehr gern, so mittel, 
eher ungern) wird die Entwicklung der Beliebtheit des Franzosischunterrichts 



6 Die 5 Lehrerlnnen der KK sind: H. BAR, Burglen TG; R. MARTI, Ruti ZH; D. MATTLE, St. Gallen; 
A. MUHEIM, Regensdorf ZH; J. KLAUS, Speicher AR. 

o 
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im Vergleich zu den andem Fachern erfasst. Von 249 befragten Schiilerlnnen 
geben nur 59 an, Franzosisch an der Primarschule "sehr gem" gehabt zu haben, 
134 "so mittel" und 56 "eher ungern". Am Ende der 1. Klasse der 
Sekundarschule wurde die Befragung wiederholt. Bisher sind jedoch nur die 
Resultate der 54 Profilschiilerlnnen der 1. PK 94/95 ausgewertet. Vergleichen 
wir nur deren Ergebnisse, ergibt sich zwar eine klare Steigerung der Beliebtheit 
des Franzosischunterrichts in der Sekundarschule, dennoch bleibt Franzosisch 
eher ein unbeliebtes Fach. 

Franzosischunterricht und franzosische Sprache. Hier geht es um die 
Reprasentationen, die sich die Lernenden von der franzosischen Sprache ma- 
chen, z.B. ob die Sprache gefallt, ob man sie schwierig findet oder nicht, um den 
jetzigen und spateren Nutzen. Ebenfalls erfasst wird der Zusammenhang zwi- 
schen der Zufriedenheit mit der eigenen Leistung und der Benotung durch die 
Lehrerlnnen. Auf die Frage, ob die franzosische Sprache gefallt, ergibt sich zu 
Beginn der 1. Sekundarklasse zwischen den eher positiven und den eher negati- 
ven Antworten ein Verhaltnis von 179 zu 68. Drei von vier Schiilerlnnen gefallt 
die franzosische Sprache also. Vergleicht man dies mit der oben festgestellten 
Unbeliebtheit des Franzosischunterrichts, zeigt sich, dass die Lernenden 
durchaus zwischen dem Unterricht und der Sprache unterscheiden konnen. 
Obwohl also die franzosische Sprache recht beliebt ist, wiirden dennoch 1 84 von 
249 Schiilerlnnen lieber Englisch lernen. 

Zu zwei Bereichen, Arbeitsformen im Unterricht und sprachliche 
Grundkompetenzen (Sprechen, Horen, Schreiben, Lesen), liegen noch keine 
Auswertungen vor. 

Am Ende der 2. und 3. Klasse werden in den PK auch die Einstellungen zum 
zweisprachigen Sachunterricht erhoben. Diese Befragung wird zur Zeit (Juni 
96) durchgefiihrt. Ergebnisse liegen deshalb ebenfalls noch nicht vor. 

Mit Hilfe eines speziell entwickelten Tests konnten sich alle Profilschiilerlnnen 
zudem beziiglich ihres Lernstils und Lerntyps einstufen. Auch diese Ergebnisse 
werden in die Gesamtbeurteilung der L2-Entwicklung einbezogen. 



2.2.2. Entwicklung des Verstehens von Informationen aus franzosischsprachi- 
gen Medien 

Der Entwicklungsstand der Hor- und der Leseverstehensfahigkeit wird mittels 
ad hoc erstellter Tests im Laufe der drei Schuljahre viermal gemessen. 
Ausgehend von authentischen Materialien (Texte, Videoaufnahmen) werden fiir 
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jeden Durchgang neue Tests entwickelt. Auf standardisierte Tests haben wir 
verzichtet, weil es nicht um die Feststellung eines absoluten Verstehensniveaus 
geht, sondern vielmehr darum, wie bzw. wie verschieden sich die 
Verstehensfahigkeit bei PK und KK entwickelt. Dazu ist es notwendig, dass so- 
wohl die sprachlich-situativen Anforderungen des Testmaterials wie auch die 
kognitiven Anforderungen der Verstehensfragen eine grosse Variationsbreite 
aufweisen. 

Die Texte, resp. Videosequenzen, sind franzosischen Medien entnommen. Bei 
den Texten handelt es sich um literarische Texte und Sachtexte, bei den 
Videosequenzen um Ausschnitte aus Fernsehsendungen (Gesprache, 
Dokumentarfilme). Von der sprachlichen Form her werden die Videosequenzen 
unverandert eingesetzt, die Sprache der Lesetexte wird dem Lemstand leicht an- 
gepasst, um allzu grosse Frustrationen zu vermeiden. Die Verstehensfragen 
werden schriftlich gestellt, und zwar auf deutsch; die Schiilerlnnen antworten 
ebenfalls schriftlich auf deutsch. 

Der 1. Test (im Okt. 94, 2 Monate nach Eintritt in die Sekundarschule) zeigte 
wie erwartet eine beachtliche Streuung innerhalb der Klassen, aber auch zwi- 
schen den einzelnen Klassen, ohne dass sich dabei PK und KK signifikant unter- 
schieden. 

Man konnte einwenden, dass es nicht fair sei, bei den KK die Fahigkeit zu 
priifen, authentische Texte zu verstehen, wenn das Lehrmittel On y va! nicht 
darauf angelegt ist, diese Fahigkeit zu entwickeln. Dem ist entgegenzuhalten, 
dass es nicht Ziel des FUs sein kann, ein Lehrmittel durchzunehmen, sondern 
dass sich dieser an ilbergeordneten Zielen orientieren muss, wie sie z.B. in den 
Treffpunkten der EDK (1987) formuliert worden sind. Es ist Aufgabe der 
Unterrichtsforschung zu iiberpriifen, ob solche Zielvorstellungen realistisch sind 
und in welchem Ausmass sie erreicht werden. 



2.2.3. Entwicklung grammatikalischer Strukturen am Beispiel der 
V erbmorphologie und Entwicklung des Verb-Wortschatzes 

Grundlage fur die Evaluation der Entwicklung des Verb-Wortschatzes und der 
Verbmorphologie sind einerseits die transkribierten Gesprache (vgl. 2.2.4.) mit 
den Profilschiilerlnnen, andererseits pro Schuljahr mindestens zwei schriftliche 
Texte dieser Schiilerlnnen. Die miindlichen Texte zeigen die spontan verfiig- 
bare, weitgehend automatisierte Sprachproduktion, die schriftlichen eher den re- 
flektierten, bewussteren Anteil. 
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Zur Zeit werden die Daten nach verschiedenen Kategorien ausgewertet, z.B. 
nach dem Gebrauch von Tempus- und Modalformen, nach Verb-Ableitungen, 
nach der morphologischen Korrektheit etc. Dabei werden quantitative 
Durchschnittswerte fur die Profilschiilerlnnen sowohl der PK als auch der KK 
errechnet. Die Ergebnisse werden zu einem Gesamturteil pro Text und 
Schtilerln zusammengefasst. Dieses Gesamturteil gibt Auskunft liber den 
Umfang des Verb-Wortschatzes, liber den Grad des Ausbaus der 
Verbmorphologie und deren Korrektheit sowie liber die ’’Kreativitat” im 
Umgang mit neuen Formen. Die einzelnen Entwicklungsschritte werden dann 
zu einem Erwerbsprofil zusammengefiigt. 

Da die Lehrerpersonlichkeit und der Unterrichtsstil entscheidende Variablen 
fiir den Entwicklungsverlauf und den Lemerfolg der Schiilerlnnen sind, wird im 
Projekt versucht, mit einem Begleitjournal, durch Unterrichtsbesuche und 
Gesprache den unterrichtlichen Hintergrund ftir die Entwicklung der 
Profilschiilerlnnen aufzuzeichnen. Diese Unterlagen geben Aufschluss liber die 
Verteilung der einzelnen Sprachtatigkeiten, liber die Art des Wortschatzlemens 
und liber den Grammatikunterricht. 



2.2.4. Developpement de la capacite discursive 

Pendant la l&re ann£e 94/95 nous avons fait passer trois entretiens aux ei£ves 
des classes pilotes et deux aux classes de controle. II s'agissait de conversations 
en face a face, d^clenchees par des stimuli visuels (images d’animaux familiers, 
bande dessin^e "muette”, centre sur la pratique quotidienne), afin que la suite 
de l'^change s’oriente naturellement sur la vie courante des ei£ves. Par contre, le 
3e entretien, passe au debut de la 2e ann6e, ne se fondait sur aucun support et les 
sieves racontaient leurs vacances d'6t6 ou les ^changes scolaires auxquels ils 
avaient participe. L'attention portae au domaine priv£ des 61&ves etait voulue: il 
s'agissait de mobiliser un savoir que les eleves etaient seuls h pouvoir trans- 
mettre, afin de rendre leur participation h la conversation aussi active que pos- 
sible. 

Le but des entretiens n’est pas uniquement de controler la progression des 
sieves dans l’acquisition du fran 9 ais. II s’agit aussi d’observer leur competence 
en communication orale et d’analyser les strategies qu’ils mettent en oeuvre en 
pareille situation. De quelle manure savent-ils surmonter les obstacles linguis- 
tiques, tant au niveau de la comprehension que de leur propre production, com- 
ment arrivent-ils h organiser une conversation en exploitant la collaboration du 
partenaire linguistiquement fort (l'enquetrice), quels sont le role et la part de LI 



dans le volume de la conversation? Bref, il s'agit de comprendre l'ensemble des 
activites communicatives, comme manifestation dune conversation de type 
exolingue/bilingue : "exolingue" (ALBERet PY 1986), dans la mesure ou les par- 
tenaires ne partagent pas au meme degre la langue de la communication; "bi- 
lingue", puisque ces memes partenaires partagent le savoir dune ou d'autres 
langues, et ce bilinguisme peut a certaines conditions etre mobilise et 16gitime 
(LUDI 1989; OESCH SERRA 1986, 1991). 

Les interactions exolingues/bilingues forment un ensemble typologiquement 
complexe, regi par des parametres tels que la double focalisation (l'attention des 
partenaires se porte de maniere manifeste a la fois sur les problemes que posent 
les moyens linguistiques a disposition et sur le contenu a transmettre; BANGE 
1991), le mode d’articulation entre les deux types de focalisation, les m6thodes 
de collaboration mises au point par les partenaires. II faut souligner que ces m6- 
thodes se differencient de celles qui apparaissent en salle de classe, notamment 
par le fait que la resolution des obstacles linguistiques est finalisee a la r6ussite 
de Techange. 

Pour la recherche en acquisition, ce type d’ interactions represente un grand 
interet pour au moins deux raisons: 

- elles permettent au chercheur d’ observer en temps r£el des traces du travail de 
fonctionnement et de developpement de l’interlangue; 

- elles peuvent constituer un contexte favorable h l’acquisition, notamment par 
les phenomenes de focalisation sur les obstacles langagiers, d’auto- ou hetero- 
correction, de reprise, qu'elles engendrent (DE PIETRO, MATTHEY, PY 1989; 
KRAFFT ET DAUSENDSCHON-GAY 1993; SCHERFER 1993). 

3. Ein erster Blick auf zwei L2-Erwerbsprofile 

In diesem Abschnitt mochten wir zeigen, welche Daten durch die Evaluation be- 
reitgestellt werden und welche Fragen sich damit beantworten lassen. Wir sind 
daran, die Aufnahme der Rohdaten der ersten zwei Beobachtungsjahre abzu- 
schliessen. Neben den interpretativen (qualitativen) Auswertungen der transkri- 
bierten Gesprache und der schriftlichen Texte werden wir eine statistische 
Auswertung der quantitativen Ergebnisse der Gesamtstichprobe durchfiihren. 
Detaillierte Ergebnisse liegen deshalb zur Zeit noch nicht vor. Die folgenden 
Evaluationsergebnisse der Profilschulerin Aba und des Profilschtilers Bedo , die 
beide die gleiche Pilotklasse besuchen, sollen als Beispiel einen ersten Einblick 
ermoglichen. 
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3.7. Sozialer y schulischer und motivationaler Hintergrund 

Angaben zu den Personen: Aba und Bedo waren im August 94 beim Eintritt in 
die 1. Sekundarklasse 13,5 Jahre alt und besuchen dieselbe PK. 

Abas Mutter ist Hausfrau/Coiffeuse, der Vater Metallbauschlosser; ihre 
Familiensprache ist ein Schweizerdeutscher Dialekt. 

Bedos Mutter ist Hausfrau, der Vater Mechaniker; ihre Familiensprache ist eine 
deutsche Standardvariante. 

Schulische Leistungen: Beide zeigen gute schulische Leistungen, mit einer 
Durchschnittsnote von 5 in den Hauptfachern am Ende der 1. Klasse. Aba mag 
das Fach Franzosisch "so mittel", Bedo "eher ungern" (Umfrage nach dem 1. 
Sekundarschuljahr). 

Einstellung und Motivation: Gegeniiber der franzosischen Sprache ist Aba 
positiv eingestellt: Franzosisch gefallt ihr, die Sprache liegt ihr, sie spricht sie 
gem, und sie findet Franzosischkenntnisse wichtig fur spater. Wenn sie aber 
wahlen konnte, wiirde sie - wie die grosse Mehrheit ihrer Kolleglnnen - lieber 
Englisch lemen. 

Bedo findet keinen Gefallen an der franzosischen Sprache, sie liegt ihm nicht, 
fur spater findet er sie unwichtig, dennoch gibt er an, sie gerne zu sprechen; 
auch er wiirde lieber Englisch lernen. 

Beide haben sich bezliglich Leistung, Einstellung und Motivation im Laufe des 
1. Sekundarschuljahrs nicht verandert. 

Vorlieben fiir einzelne sprachliche Tatigkeiten: Beide konnen sich im 
Franzosischunterricht gut konzentrieren. Ihre Vorlieben unterscheiden sich nur 
geringfugig. 

- Sprechen: Beide sprechen im Unterricht nicht so gem, flihlen sich eher ge- 
hemmt (bei Aba waren die Hemmungen - vielleicht altersbedingt - am 
Anfang des Schuljahres noch nicht da) 

- Horen: Aba hort gem zu, Bedo weniger gem 

- Lesen: Aba liest gem (zu Beginn des Jahres las sie noch weniger gem), Bedo 
weniger gem 

- Schreiben: beide schreiben nicht gem 

- Grammatik: Grammatik finden beide lehrreich, machen aber nicht gerne 
Ubungen. 
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Aba macht ziemlich gem Hausaufgaben im Franzosisch, Bedo gar nicht. Mit 
ihren Leistungen in diesem Fach sind jedoch beide zufrieden. 



3.2 . Entwicklung des Verstehens von Informationen aus franzdsisch-spra- 



chigen Me die n 




Horverstehen: 




Beginn 1. Sek.: 

0 aller Pilotkl./ 0 eigene Kl.: 
10,2/10,3 Punkte 
Aba: (fehlte bei diesem Test) 

Bedo: 9,5 Pte; 14. Rang von 23 Sch. 


Beginn 2. Sek.: 

0 aller Pilotkl./ 0 eigene Kl. : 
13,1/10,6 Punkte 

Aba: 1 1,5 Pte; 10. Rang von 26 Sch. 
Bedo: 9,3 Pte; 22. Rang von 26 Sch. 


Leseverstehen: 


Beginn 1. Sek.: 

0 aller Pilotkl./ 0 eigene KL: 

17,3/ 18,2 Punkte 
Aba: 25 Pte; 2. Rang von 27 Sch. 
Bedo: 1 1 Pte; 26. Rang von 27 Sch. 


Beginn 2. Sek.: 

0 aller Pilotkl./ 0 eigene KL: 

1 1,9 / 9,9 Punkte 

Aba: 14 Pte; 2. Rang von 24 Sch. 
Bedo: 6,3 Pte; 24. Rang von 24 Sch. 



Die Tabellen zeigen die Ergebnisse von Aba und Bedo im Vergleich mit der 
eigenen Klasse und der durchschnittlichen Leistung aller PK. Die Leistungen 
der beiden Profil-Schiiler markieren zwei Extreme innerhalb der Klasse: Aba 
erbringt ausgezeichnete Verstehensleistungen, Bedo gehort zu den Schwachsten. 
Wie wir weiter unten sehen werden, stehen die schwachen rezeptiven 
Fahigkeiten von Bedo in starkem Kontrast zu seinen produktiven Fahigkeiten. 



3.3. Entwicklung grammatikalischer Strukturen am Beispiel der 
V erbmorphologie und der Entwicklung des Verb-Wortschatzes 



3.3.1. Entwicklung des Verb-Wortschatzes 



Zeitpunkte 7 


Texte 


Ty:To Aba 


Ty:To Bedo 


Ty:To KL 


Ty:To PK 


Ty:To KK 


1 Monat 


mdl. I 


4: 12 


5:8 


3:9 


4,8 : 9,4 


5,1 : 10,1 


7 Monate 


mdl. II 


8 : 9 


10: 14 


7 : 10 


6,9 : 11,9 


nicht erhob. 


13 Monate 


mdl. in 


7 : 23 


7: 16 


6: 12 


7,8 : 26,7 


6,6: 16,2 
















7 Monate 


schr. I 


Text fehlt 


17 : 39 


1 1 : 22 


13 : 19,3 


9 : 17,9 


10 Monate 


schr. n 


19 : 31 


12:24 


13 : 25 


12,6:23,3 


10: 17 


1 5 Monate 


schr. Ill 


14:29 


19:29 


17 : 29 


17,8:33,3 


17,8 : 32,7 


1 9 Monate 


schr. IV 


Text fehlt 


11 : 16 


12: 19 


16,5 : 25,4 


12,4: 19,3 



Ty = Verb-Type; To = Verb-Token; KL = Klasse von Aba und Bedo 



7 Zeitpunkte der Datenerhebung: Anzahl Monate Franzosischunterricht in der Sekundarschule (nach 
2 Jahren Franzosischunterricht an der Primarschule). 

Texte: mdl. = mundliche Texte, schr. = schriftliche Texte; zurTextgewinnung vgl. 2.2.3. 
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Die Tabelle zeigt den Umfang und die Varianz des Verb-Wortschatzes in der 
miindlichen und in der schriftlichen Sprachproduktion von Aba und Bedo im 
Verhaltnis zum Durchschnittswert der Profilschiilerlnnen der eigenen Klasse 
sowie zu den Durchschnittswerten der Profilschiilerlnnen aller PK und KK. Der 
Verb-Wortschatz wird mittels des proportionalen Verhaltnisses von Verb-Type 
zu Verb-Token ermittelt, d.h. die Gesamtzahl der Verben in einem Text (Token) 
wird verglichen mit der Zahl der verschiedenen Verben (Type). 

Der Eintrag ”Ty:To = 5:8" in der 1. Zeile der Spalte von Bedo bedeutet, dass 
er im ersten Test-Interview 5 verschiedene Verben 8mal brauchte. Die 5 Verben 
sind: 

appeler: je m ’ appelle Bedo 
savoir: je ne sais pas 
etre: non, c'est petit 
aller: je vais 
avoir: il y a grand 

Die Tabelle zeigt, um wieviel grosser der Verb-Wortschatz in schriftlichen 
Texten gegeniiber miindlichen ist. In Schreibsituationen, wo die Verlangsamung 
des Produktionsvorgangs den Zugriff auf explizites sprachliches Wissen gestat- 
tet, wird die Ausdrucksmoglichkeit stark erweitert (ELLIS 1990). Erste 
Vergleiche der Entwicklungsprofile der PK, die viel und regelmassig schreiben, 
mit den KK, die im Rahmen von On y va! das Schreiben nur als sekundare 
Ubungsform kennen, bestatigen bereits nach anderthalb Jahren Unterricht, dass 
die haufige Aktivierung des expliziten sprachlichen Wissens in seiner ganzen 
Breite sich im Sinne der Output-Hypothese (SWAIN 1985) langfristig auf den 
Ausbau des impliziten sprachlichen Wissens - und damit auf die Entwicklung 
des miindlichen Ausdrucks - positiv auswirken (STERN 1994). Die Daten der 
miindlichen Test-Interviews auf der Tabelle weisen trotz etwas schlechteren 
Startbedingungen im Vergleich mit den KK auf einen Entwicklungsvorsprung 
der PK hin. 

Es ist vorgesehen, die gebrauchten Verben (Types) mit dem vorgegebenen 
passiven und aktiven Wortschatz aus dem On y va! zu vergleichen, um 
Aussagen machen zu konnen, ob die Schiilerlnnen zusatzlich zum Lehrmittel 
auch aus anderen Bereichen Verben aufgenommen haben. Dies ist vor allem fiir 
die PK zu erwarten. 
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3.3.2. Entwicklung der V erbmorphologie 

Zum Erwerb der Verbmorphologie konnen folgende Annahmen gemacht wer- 
den: 

- Es ist zu erwarten, dass bei PK und KK neben dem gesteuerten Erwerb der 
natiirliche Erwerb mit seinen typischen Merkmalen (Reduktion der 
Formenvielfalt, Ubergeneralisierungen etc.) durchscheint. 

- Die PK sind im Gebrauch der Verbformen flexibler, kreativer, zeigen eher ei- 
nen natiirlichen Erwerbsverlauf als die KK. 

- Bei den PK miissten verbale Formelemente auftauchen, die im On y va! erst 
spater behandelt werden, also nur auf implizites Lemen zuriickgefiihrt werden 
konnen, das aus dem Umgang mit authentischen Texten resultiert. 

Die miindl. und schriftl. Texte werden nach folgenden Kriterien untersucht: 

- Gebrauch der Zeiten/Modi 

- Stellung des Verbs im Satz 

- Korrektheit/fehlerhafter Gebrauch: semantische, morphologische, orthogra- 
fische Abweichungen 

- Strategien, um Situationen/Inhalte sprachlich zu bewaltigen: Ausweichen auf 
Deutsch, zurvickgreifen auf bekannte Verben/Verbformen, Regelbildung 

- Bildung von Ableitungen: aus Adjektiven oder Nomen abgeleitete Verben, 
aus Verben abgeleitete Adjektive oder Nomen 

Im Moment ist die Auswertung der Daten noch nicht abgeschlossen, so dass 
noch keine quantitativen Aussagen gemacht werden konnen. Dennoch soil hier 
anhand eines Texts von Bedo ein exemplarischer Einblick in den Erwerbsstand 
versucht werden, auch wenn die Vergleichsmoglichkeit mit andern 
Profilschiilerlnnen fehlen. 

Der folgende Text von Bedo entstand im Rahmen der 4. Schreibaufgabe 
(2. Quartal der 2. Sekundarklasse). Der Auftrag lautete, zu einer 
Zeitungsmeldung mit dem Titel poissons morts a la tonne eine Geschichte zu 
schreiben und zu erklaren, wer dieses Fischsterben verursacht haben konnte. 
Damit das grammatikalische Wissen im Bereich der Verben moglichst breit zum 
Zug kommen konnte, standen neben den zum Zeitungstext angegebenen 
Wortlibersetzungen folgende Verben als Schreibhilfe zur Verfiigung, die zu die- 
sem Zeitpunkt noch nicht zum On y va/-Wortschatz gehorten: mourir, negliger , 
verser, empoisonner, salir ; polluer , eliminer, infecter. 
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Zeitungstext: 

Poissons morts a la tonne 

Plus d’une tonne de poissons morts ont 
etd decouverts, victimes d’une pollu- 
tion d’origine inconnue, dans la riviere 
La Taute, entre Saint- Andrd-de-Bohon 
et Saint-Sdbastien-sur-Raids, dans la 
rdgion de Carentan (Manche). La pol- 
lution avait dte detectde mardi par le 
propridtaire d’un centre de loisirs dont 
la reserve de peche a dte decimee. Des 
analyses sont en cours pour determiner 
Torigine de la pollution. 

Die folgenden Worter wurden mit 
deutscher Ubersetzung vorgegeben: 
le poisson, le proprietaire, le centre de 
loisir, la reserve de peche, la victime, 
la pollution, mort, decouvrir, decimer, 
Vorigine, detecter, determiner 



Bedos Text: 

Poissons morts a la tonne! 

Les poissons sont mortes, parce que le 
proprietaire a neglige sa reserve de 
peche dans le centre de loisir, je 
trouve. Peutetre, il y a eu des per- 
sonnes d'une fabrique, qui ont verse 
plusieurs tonnes de poison dans Veau 
de la reserve. Le prochain mardi, le 
proprietaire a decouvri Vemposonne. 
Qa c'etaid terrible. Plusieurs de tonnes 
de poissons mortes ont ete sur Veau. 
Biensur, il y a aussi eu des poissons, 
qui sont mortes par V infection, je 
crois. Ich hojfe seulement, que Veau 
empoisonne ne pollue pas des autres 
reserves, parce que c'est aussi dange- 
reux pour les gens, et que les per - 
sonnes, qui ont salir la reserve de 
peche bientot sont dans la prisonne. 



Bedo schreibt sowohl inhaltlich wie formal einen iiberdurchschnittlich guten, 
differenzierten Text. Was den On y va/-Stoff anbelangt, sind seine Verbformen 
korrekt. Der Text wurde geschrieben, nachdem im kursorischen 
Franzosischunterricht das Passe compose eingefiihrt worden war. Es mischen 
sich hier gelernte Formen wie il a eu, ils ont ete mit Formen, die Bedo nach den 
Regeln seiner Interlanguage spontan gebildet hat (lls sont mortes, ils ont decou- 
vri , ils ont salir). Aba produziert in einem andem Text sogar zwei Varianten ein 
und desselben Verbs (il a lit und ils ont lise). 



Bei Unsicherheiten wird auch im Prasens generell auf den Infinitiv ausgewi- 
chen, insbesondere bei den Verben auf -ir, -re, deren Konjugation noch wenig 
gefestigt ist: ils reprendre, nous conduire, je courir. 

Sowohl Bedo als auch Aba brauchen Verbformen, die der On y va ! - 
Grammatik vorauseilen (Imparfait: c'etaid). Eine erste Einschatzung zeigt, dass 
dieses Phanomen, wie erwartet, fast ausschliesslich bei den PK auftaucht. 



Mit Verb-Ableitungen gelingt es Bedo, den Wortschatz und damit seine 
Ausdrucksmoglichkeiten zu erweitem (Vemposonne (l'empoisonnement), Veau 
empoisonne). 



Freies Schreiben kann komplexe Formen herausfordem und so das eigene 
Regellemen stiitzen. In solchen anspruchsvollen Situationen gibt es verschie- 
dene Verhaltensmoglichkeiten: 

- Ausweichen auf verfligbare Formen (z.B. Prasens anstelle von Pass6 com- 
pose, Infinitiv statt Prasens) 

- Regularisierung und Ubergeneralisierung von neuen, instabilen Formen (s. 
Beispiele oben) 

- Ausweichen auf die deutsche Sprache (Ich hoffe seulement; oder bei Aba: il 
est verwiistet worden...) 



3.4. Developpement de la capacite discursive 

Comparaison du comportement conversationnel d'Aba et de Bedo 

Les tableaux suivants montrent le volume langagier des conversations entre 
Aba, Bedo et l'enquetrice. 



Passation du Test: Aba 


ler (sept.94) 


2e (mars 95) 


3e (sept. 95) 


I. Volume de la conversation 








1.1. T/parole I +(n. mots)+[MLT] 


38 (360) [9,5] 


42 (324) [7,7] 


50 (369) [7,3] 


1 .2. T/parole E +(n.mots)+[MLT] 


32 (155) [4,8] 


30 (177) [5,9] 


48 (248) [5,1] 



Passation du Test: Bedo 


I sept. 1994 


II mars 1995 


III sept. 1995 


l.Volume de la conversation 








1 . 1 .T/parole I + (n. mots)+[MLT] 


44 (323) [7,3] 


40 (270) [6,7] 


51 (368) [7,2] 


1.2. T/parole E +(n. mots)+[MLT] 


44(129) [2,9] 


39 (209) [5,3] 


48 (253) [5,2] 



I = enquetrice; E = eleve; le ler chiffre correspond aux tours de parole (turn- takings), 
le 2e aux lexemes produits, le 3e h la moyenne entre les deux premiers chiffres (MLT 
= mean length of turn). 

Si nous consid^rons la moyenne entre le nombre de tours de parole et le 
nombre des mots, les r£sultats d'Aba et de Bedo sont comparables, meme si la 
premiere garde une legere avance sur le second. Par ailleurs, on constate que 
dans le ler entretien il y a un ecart important entre la moyenne de l'enquetrice et 
celles des deux el&ves. L'analyse des entretiens nous indique que celle-ci a pro- 
c€d6 a des nombreuses reformulations dun meme 6nonc6, pour faciliter la com- 
prehension des sieves. Dans les deux entretiens qui ont suivi, l'6cart est r£duit et 
se stabilise autour des memes positions. L'enquetrice garde toujours l'initiative 
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du discours, mais la comprehension des eleves s'est amelioree et leur production 
a augmente. 

Lorsqu’on analyse les moyens employes par les eleves pour signaler leur non 
comprehension, on constate cependant une difference de comportement. Aba 
prefbre laisser passer son tour de parole (7 fois), et rester silencieuse. Bedo, par 
contre, adopte deux strategies: soit il laisse passer son tour de parole (2 fois), 
soit il signale a sa partenaire les obstacles linguistiques qu’il rencontre (6 fois). 
Lors du dernier entretien, ce dernier comportement disparait au profit du pre- 
mier et il choisit, comme Aba, de rester silencieux (3 tours passes vs les 2 tours 
passes d’Aba). Pour comprendre le choix du silence, en tant que manifestation 
de non comprehension, il faut tenir compte de la routine communicative en mi- 
lieu scolaire, ou ce type de comportement continue d’etre preferentiel. 

Au niveau de la production, une strategic discursive souvent utilisee, surtout 
lors des deux premiers entretiens (B: 4 fois, A: 3 fois), est celle de la mention. 
Une mention consiste en l’enonciation d’un mot isoie, par lequel les eleves ex- 
ploited leurs connaissances lexicales de base et les possibilites offertes par 
finterlangue & un moment donne de son developpement. En void un exemple: 

~I alors il cherche oui et voilh . <puis tu vas aussi 

A le raisin banane . fromage 

I et Aba commented ensemble une image et Aba repond h. la question de I, 
d’abord par «le raisin» et ensuite par deux mots - deux mentions - «banane, fro- 
ntage^ sans les munir de determinants et sans les inserer dans une structure syn- 
taxique. Lors du 3e entretien, les mentions ne sont plus utilisees par les deux 
eleves et la structure de leurs discours devient plus complexe. 

A partir du 2e entretien, les moyens mis en oeuvre pour sollicker l’aide de I, 
se differencient d’une activite a l'autre. En comprehension, seul Bedo avoue 
explicitement rencontrer des obstacles linguistiques (il dira «je ne sais pas», ou 
citera, meme partiellement, le mot pas compris). En production, par contre, c’est 
plutot Aba qui, confrontee a un deficit local de moyens linguistiques, demande h 
I d’achever ses enonces (GULICH 1986a, b). Elle focalise la presence de l’obs- 
tacle (arret de la formulation, hesitations, etc.), et presente k I un enonce tron- 
que, lui demandant implicitement de l’achever & sa place. 





I <h la plage+ 

A nous- .. nous sommes tou jours- .. ehm ... a- a la place de:- ... ehm ((rire)) 

I ah: . <ou il y avait une tente+ .. enfin ou- <a la place de camping+ 

A ehm . Zeltplatz ehm- 

Aba propose a Tenquetrice une structure incomplete: «h- a la place de:- ... 
ehm», lui demandant, implicitement, de la completer. I foumit d’abord un terme 
qui lui semble etre la source du probleme: «a la plage». Mais Aba ne se contente 
pas de la solution proposde et formule alors le mot-obstacle en allemand 
«Zeltplatz». L’enquetrice est alors a meme d'achever Tenoned d'Aba. D'abord 
elle traduit l’information qu’elle a comprise: «ah: . ou il y avait une tente», en- 
suite elle Tinsere dans le contexte discursif et l’amalgame a Tenoned que sa par- 
tenaire lui a prdsente: «a la place de camping». Aba ratifie alors la formulation 
achevde par I, montrant par la meme occasion qu’elle maitrise Topposition 
«place/plage». 

Cette sequence illustre bien la specificite du discours exolingue/bilingue. 
Autant la nature de Tobstacle est propre a la situation exolingue, autant les 
moyens linguistiques pour le resoudre font appel aux competences bilingues des 
partenaires. Sexploitation de la composante bilingue est finalisee au deroule- 
ment et a la rdussite de la conversation, et le recours a Tallemand se justifie 
comme un des moyens possibles pour y parvenir. Un moyen qui n'est exploite 
par les dleves qu’en dernier recours et dont il faut evaluer le niveau discursif. Par 
exemple, Aba emploie statistiquement plus de termes allemands que Bedo: 18 
occurrences dans les 3 entretiens, alors que Bedo en emploie 5. De plus, les oc- 
currences de Bedo sont toutes de nature metadiscursive, alors que 2/3 seulement 
de celles qui sont enoncees par Aba remplissent cette fonction. L’exemple sui- 
vant illustre la resistance de Bedo a se servir de Tallemand, malgrd les invita- 
tions de Tenquetrice a le faire, pour ne pas bloquer la conversation. 



I <et tu as parle un peu en fran 9 ais+ 

B un peu:.. 

I { <oui+ . avec qui . tu as parle a- <& Tecole-i- . non: 

B (unpeu: avec les- ... a la- euh ((pause 7s)) 

I oui >bien sur+ 

B non&non . pas a Tecole . £ Tecole je parle a:- allemand .. fran- je parlais . 

I >quel mot tu cherches+ >dis en allemand+ . peut-etre je 

B avec- ((pause 10s)) 



o 



I 

B 


comprends <avec-+ >qu'est-ce que e’est le mot allemand+ . dis 

oui&oui avec ehm: ... 


I 


en allemand 


ah: tu te rappelles pas <hein+ 


B 


oui&oui . 


je parle a- .. avec- ... h. le 


I 


AH: 


ah: >voil&+ >oui:+ . voil^: 


B 


conducteur de:- 


de train oui je parle frangais oui 



Par ailleurs, une juste evaluation du recours h la LI de la part des eleves doit 
aussi tenir compte de la complexity du discours et de 1’activitO en cours. Par 
exemple, Torganisation et le contenu des discours de Bedo sont moins com- 
plexes que ceux d'Aba, qui parvient meme, dans le 3e entretien, h clarifier un 
malentendu et h signifier h l'enquetrice qu’elle est en train de se tromper! 

Restent a mentionner deux activities conversationnelles importantes pour l’ac- 
quisition: la reprise et l'autocorrection. On parle de reprise lorsque l’eleve em- 
ploie un element nouveau qui lui a OtO foumi par son partenaire, en l’adaptant au 
contexte discursif. Meme si on ne peut pas affirmer que le mot en question soit, 
pour autant, integrO dans la competence linguistique de l’Oleve, l’activitO linguis- 
tique qui consiste h identifier un obstacle lexical, h solliciter un mot et a le reuti- 
liser, peut provoquer ou accompagner son acquisition (PY 1989, 1991). 



I du raisin <qu'est-ce qu’il veut 

B et: fromage et des: des du raisin oui le gargon dit: ah ah 

Dans cette sequence d'achevement, Bedo rOutilise le mot et la structure syn- 
taxique que I lui suggere, II y a done a la fois reprise et autocorrection. 

La comparaison entre les deux sieves montre que Bedo, plus qu'Aba, exploite 
le materiel linguistique qui lui est offert par I, meme s’il est rare qu’il sollicite 
son aide, (Le nombre total de reprises est de 8 pour Bedo et de 5 pour Aba). De 
maniere analogue, Bedo produit plus d’autocorrections (9x vs. 5x pour Aba), 
laissant aussi apparaitre des zones floues de son interlangue, par exemple les in- 
certitudes quant a l'emploi des propositions: «je parle avec .. a le conducteur»; 
ou bien «je suis en la maison .. je reste a la maison». 



3.4. Zusammenfassung: Aba und Bedo im Vergleich 

Die Analyse der verschiedenen Bereiche - Motivation und Einstellung, 
Horverstehen, Verb-Wortschatz und -Morphologie, Gesprachsfahigkeit - gibt 
Einblick in den Verlauf des schulischen L2-Erwerbs von zwei verschiedenen 
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Lernerpersonlichkeiten auf dem Hintergrund ihrer Klasse und der 
Vergleichsklassen. 

Beide kommen aus einsprachigen Familien mit ahnlichem sozialem 
Hintergrund. Auch ihre Leistungen im Franzosisch werden am Ende der 1 . Sek. 
gleich gut bewertet (Aba 5,5; Bedo 5,25), obwohl ihre Motivation fur dieses 
Fach sehr verschieden ist: einem «sehr gem» von Aba steht ein «eher ungem» 
von Bedo gegeniiber. 

Ganz krass unterscheiden sich die beiden in den rezeptiven Fahigkeiten. 
Sowohl im Horververstehen wie auch im Leseverstehen gehort Aba zu den bes- 
ten der Klasse (resp. der ganzen Stichprobe), Bedo zu den schwachsten. Dass 
sich diese schwache Leistung im Verstehen von authentischen Texten nicht auf 
die Note in Franzosisch auswirkt, zeigt, dass die vier Grundkompetenzen nicht 
gleichwertig in die Leistungsbewertung einbezogen werden. 

In den produktiven Bereichen erbringt Bedo, trotz schlechter Motivation und 
schwacher rezeptiver Fahigkeiten und entgegen alien theoretischen Annahmen, 
sehr gute Leistungen. 

Sowohl beziiglich des Verb-Wortschatzes als auch der Verbmorphologie sind 
beide etwa gleich einzustufen. Bedo zeigt sogar eher ein innovativeres 
Verhalten. Er verwendet haufiger das Passe compose und gestattet sich mehr 
Freiheiten im Gebrauch deutscher Verben, infiniter Formen Oder Ableitungen. 
Aba braucht dagegen etwas mehr finite Formen, ist aber im Passe compose viel 
unsicherer. Sie versucht eher richtige Formen zu finden, verbaut sich aber da- 
durch differenziertere Ausdrucksmoglichkeiten. 

Beide weisen einen gut differenzierten Verb-Wortschatz auf. Dies mag darauf 
zuriickzufiihren sein, dass sie einen "breiteren” Franzosischunterricht geniessen, 
eine Vermutung, die unsere These stutzt, dass inhaltsorientierte Lemsituationen 
implizites Sprachmaterial liefern, das dann im freien Ausdruck zur Verfiigung 
steht. Aber erst der Vergleich mit den Profilschiilerlnnen der KK wird zeigen, 
wie weit sich diese Annahme erhartet. 

In den Gesprachen zeigen sich die zwei verschiedenen Personlichkeiten wie- 
der deutlicher. Aba ist am Austausch von Meinungen interessiert und geht 
Gesprachsrisiken ein, d.h. sie niitzt die Sprachkenntnisse der "starken" 
Gesprachspartnerin, um ihre Mitteilungen komplexer und differenzierter zu ge- 
stalten. Beziiglich der eigenen Ausserungen ist sie weniger normativ als Bedo, 
d.h. sie macht weniger Selbstkorrekturen Oder Wiederholungen von 
Ausserungen der Partnerin. 

o 



Auch Bedo niitzt die Sprachkenntnisse der "starken" Partnerin, allerdings we- 
niger, um seine Mitteilung zu differenzieren, als vielmehr, um Fehler in seiner 
Ausserung zu korrigieren oder gar nicht erst zu machen. Dabei vermeidet er es 
so weit wie moglich, auf die LI zuriickzugreifen, auch mit dem Risiko, dass das 
Gesprach dadurch blockiert wird. 

Mit diesen Beispielen wollen wir zeigen, unter welcher Lupe wir die 
Erwerbsvorgange betrachten. Wir hoffen, dass unser Vorgehen fein genug ist, 
um die Unterschiede feststellen zu konnen, die unter den veranderten 
Lernbedingungen auftreten. Rein quantitative Analysen, auch mit grossen 
Stichproben, konnen die grossen individuellen Unterschiede nicht sichtbar ma- 
chen. Qualitative Analysen, wie wir sie hier vorlegen, stossen allerdings vom 
Aufwand her an Grenzen. Ein wichtiges Ergebnis unserer Arbeit wird deshalb 
auch sein, Angaben dariiber machen zu konnen, welche Evaluationsformen dif- 
ferenzierte und zuverlassige Aussagen iiber den Lemverlauf und den Lemerfolg 
im FU ermoglichen. 



4. Ausblick 

Im Bericht Zustand und Zukunft der viersprachigen Schweiz formulierte eine 
Arbeitsgruppe des ElDGENOSSISCHEN DEPARTEMENTS DES INNERN (1989) 
Leitgedanken fur die zukiinftige Sprachenpolitik in der Schweiz. In den 
Empfehlungen fur das Bildungswesen kommt deutlich zum Ausdruck, dass im 
Hinblick auf die neuen Entwicklungen in Europa der Mehrsprachigkeit der 
Bewohnerlnnen der Schweiz eine noch grossere Bedeutung zukommen wird als 
bis anhin. Es wird festgestellt, dass mit der heutigen Praxis des FUs dieses Ziel 
nicht erreicht werden kann. Der Bericht schlagt vor, in den grosseren 
Agglomerationen Schulmodelle zu erproben, die einerseits vorhandene 
Zweisprachigkeit unterstiitzen und ausbauen, anderseits auch bei einsprachigen 
Schiilerlnnen zu einer besseren Beherrschung einer zweiten Landessprache 
fiihren. 

Die vorgeschlagenen Modelle sind nicht neu. Es handelt sich um 
Immersionsunterricht und zweisprachige Schulen, wie sie in den vergangenen 
zwei Jahrzehnten im Ausland (z.B. Kanada, USA, Deutschland) in verschiede- 
nen Formen erprobt wurden. Es zeigt sich, dass beziiglich Sprachbeherrschung 
zweisprachige Unterrichtsmodelle deutlich bessere Resultate erbringen, als dies 
im traditionellen FU moglich ist (vgl. z.B. WODE 1994; KlCKLER 1995). 



Auch in der Schweiz - vor allem in Graubiinden und in der Westschweiz - 
haben inzwischen erste Schulen Schritte in diese Richtung gemacht 8 . Wenig 
geschieht jedoch auf der Ebene der Maturitatsschulen. Die Moglichkeit, eine 
zweisprachige Matur abzulegen, ist zwar bereits vorhanden, aber erst die 
Einrichtung von zweisprachigen Ziigen in einem oder zwei Sachfachem wilrde 
es den Lemenden erlauben, von dieser Moglichkeit auch Gebrauch zu machen. 
Das diirfte sich wiederum auf die Zubringerstufen stimulierend auswirken, bei 
ihren Schiilerlnnen Sprachkompetenzen in dieser Richtung aufzubauen. 

Unser Modell einer partiellen Immersion in Form von zweisprachigen 
Unterrichtssequenzen geht einen Mittelweg, der der aktuellen 
Unterrichtssituation, dem didaktisch-methodischen Ausbildungsstand der 
Lehrkrafte und der Verfiigbarkeit von Unterrichtsmaterialien Rechnung tragt. 
Der zweisprachige Unterricht stellt in dieser Art einen neuen Zugang zum schu- 
lischen Fremdsprachenlernen dar, weil er den Lemenden von Anfang an ermo- 
glicht, bilinguale Kompetenzen aufzubauen. 

Der FU muss die Lemenden in die Lage versetzen, die erworbenen sprachli- 
chen Kompetenzen in realen Situationen - vor dem Femseher oder im personli- 
chen Kontakt - zu aktualisieren. Damit dies moglich wird, muss der Transfer 
standiger Bestandteil des FUs sein, und zwar nicht in Form von sogenannt 
"echten" Situationen, sondern von realen. Solche realen Situationen sind die 
alltaglichen Lemsituationen in den Sachfachern, wo Sprache in ihrer naturlichen 
Funktion als Werkzeug und Medium Wissen erschliesst. 

Die Arbeit mit einem geschlossenen Lehrgang wie z.B. On y va ! engt nicht 
nur die Lemenden ein, sondern reduziert auch die Sprachkompetenz der 
Lehrenden, indem sie diese auf das sprachliche Niveau des Lehrmittels fixiert. 
Sach unterricht in der Fremdsprache und die Arbeit mit aktuellen authentischen 
Materialien gibt den Lehrerlnnen die Moglichkeit, aktuelle sprachliche und kul- 
turelle Entwicklungen wahrzunehmen und die eigene Sprachkompetenz zu hal- 
ten und weiter auszubauen. 

Ein erheblicher Teil der Arbeit in unserem Projekt ist der Lehrerfortbildung 
gewidmet. Schritte in Richtung auf einen zweisprachigen Sachunterricht konnen 
nur durch eine Intensivierung der Ausbildung erfolgen. Voraussetzung ist die 
Professionalisierung der Unterrichtsgestaltung hin zu einem offeneren und 
flexibleren FU. Dazu gehoren Kenntnisse iiber den Zweitspracherwerb, die 
Fahigkeit zur Evaluation von Sprachkompetenzen, Kenntnisse von einfachen 

8 Die in der Schweiz gegenwartig vorhandenen zweisprachigen Unterrichtsmodelle sind in einer 

soeben erschienenen Publikation der Arbeitsgemeinschaft fur die Forderung des mehrsprachigen 

Unterrichts in der Schweiz (BROHY & ARGE-FMUS 1 996) aufgelistet. 
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Formen des Schlileraustauschs und von Klassenkontakten sowie Kompetenzen 
im Umgang mit neuen Medien wie Video, CD-ROM, Computer und Internet. 

Eine weitere wichtige Voraussetzung ware die Entwicklung von neuen 
Lehrmitteln, die modular in einem offeneren FU eingesetzt werden konnen. 
Dazu gehoren auch Hilfen fur die Beschaffung von geeigneten authentischen 
Materialien, Texten und Medien. Eine Zusammenarbeit zwischen didaktischen 
Zentren der Deutschschweiz und der Romandie, aber auch ein starkeres 
Engagement von Lehrmittelverlagen in diesen Bereichen konnte hier Akzente 
setzen und neue Moglichkeiten eroffnen. 
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Das Projekt “Zweitsprachunterricht im obligatorischen Schulsystem”: 
Konzept, empirische Daten und erste Ergebnisse 

Hansmartin ZIMMERMANN & Iwar WERLEN 



Abstract 

The project “Second Language Teaching in the Official School System” investigates the pro- 
cesses of language acquisition and teaching in language classrooms of state schools in the 
Canton of Berne. Only too often have there been complaints from politicians, journalists and 
education specialists in the media and elsewhere that Swiss school children appear to have 
trouble in attaining a satisfactory level of knowledge of a second national language (L2). 
According to the principle of terrioriality, the Canton of Berne is officially bilingual with a 
majority of its population living in the German-speaking area and a minority in the French- 
speaking area. For this reason and in conformity with the national language policy, the first 
L2 must be either French or German. Research has shown that the majority of students are 
neither strongly motivated to learn nor able to use the L2 competently even after several 
years' training. Our project starts from the hypothesis that in the language classroom as an 
institutional setting, characteristic forms of discourse are generated in the interaction between 
teacher and students which result in the creation of typical linguistic patterns. A second hypo- 
thesis maintains that typical patterns of discourse which operate in the L2 classroom may 
have been conditioned in the first language (LI) classroom earlier on in the child's school 
career. 



1. Einleitung 

Sprachenlernen (LI und L2) 1 in der Schule wahrend der obligatorischen 
Schulzeit in der deutschsprachigen Schweiz - das ist der Ausgangspunkt des 
Projektes “Zweitsprachunterricht im obligatorischen Schulsystem” (ZIOS) 2 . 
Eingebettet in die Fragestellung des Nationalen Forschungsprogramms 33 
“Wirksamkeit unserer Bildungssysteme” soli nach der Wirksamkeit dieses 
Sprachenlemens gefragt werden. Klagen tiber seine relative Unwirksamkeit sind 
gangig - der Ausftihrungsplan des NFP 33 greift sie in Punkt 4.3.1. auf. Wieweit 
sie berechtigt sind, soil im Rahmen des Projektes untersucht werden 3 . 

Das Untersuchungsgebiet des Projektes ist der deutschsprachige Teil des 
Kantons Bern, nicht die gesamte deutsche Schweiz. Die folgenden Ausserungen 
sind also immer auch im Hinblick auf diesen Kanton zu sehen. 



1 Wir verwenden diese gelaufigen Abkurzungen fur die erste(n) Sprache(n) und die zweiten 
Sprachen, auch wenn sie in unserem Falle besonders problematisch sind, weil unklar ist, in 
welchem Verhaltnis Dialekt und Schriftdeutsch - Hochdeutsch - Standarddeutsch stehen. Zum 
Problem allgemein siehe die Darstellung bei SlEBER & SlTTA 1986. 

2 Beteiligt sind die Universitat Bern mit drei Instituten: Sprachwissenschaft (I. WERLEN, H. 
ZIMMERMANN, K. BRAND), Anglistik (R.J. WATTS, J. ZlBERI) und Padagogik (J. OELKERS, M. 
SPANl) sowie die Universitat Zurich mit dem Romanischen Seminar (J. WOEST). 

3 Fur das Deutsche als Erstsprache - auf der Sekundarstufe 2 - wurde dieser Aspekt von SlEBER 
(Hg.) (1994) untersucht. Zur Forschungslage das Franzosische betreffend und zur 
forschungspolitischen Einordnung der Fragestellung siehe WERLEN (1994). 



Sprachenlemen in der Schule hat eine Reihe von seltsamen Eigenschaften, die 
am ehesten klar werden, wenn man es mit dem Spracherwerb ausserhalb der 
Schule vergleicht: 

• Primar ist es gesteuertes Lemen. Das heisst: der Input ist strukturiert. 
Eine Lehrperson vermittelt den Stoff, korrigiert und bewertet. Ein Lehrmittel 
gibt Lernschritte und Leminhalte vor. Anders als beim ungesteuerten Lernen 
brauchen die Lemenden die zu lemende Sprache nicht zur Erfullung alltaglicher 
Kommunikationsbedtirfnisse. 

• Sprachenlemen in der Schule ist eng verbunden mit den Kulturtechniken 
des Lesens und Schreiben. Auch wenn die neuere Fremdsprachendidaktik den 
Primat des Mundlichen verktindet - faktisch steht Schriftlichkeit immer noch im 
Vordergrund. 

• Sprache wird als Fach unterrichtet. Eine beschrankte Zeit steht daflir zur 
Verfiigung. Sprache ist zugleich Unterrichtsgegenstand und Unterrichtsmedium. 
Es wird normalerweise in der fremden Sprache kein Sachwissen vermittelt. 
Ungesteuerter Spracherwerb dagegen ist unmittelbar mit dem Erreichen kom- 
munikativer und alltaglicher Ziele verbunden. Die Zeit ist nicht im Stundenplan 
fragmentiert. 

• Die erlemten Wissensbestande sind Gegenstand von Bewertung. Schule 
als Institution hat eine Auswahlfunktion. Sprache wird in den Dienst der 
Auswahl gestellt: damit ist institutionenspezifisch das abpriifbare, bewertbare 
Wissen relevant. Wer weiterkommen will, muss jene Wissensbereiche be- 
herrschen, die promotionsrelevant sind. Ungesteuerter Spracherwerb dagegen 
folgt der Nutzlichkeit des Ziels - wenn ich meine kommunikativen Ziele errei- 
che, habe ich Erfolg. 

• Die zu erlemenden Sprachen sind nicht Teil der Alltagswelt der meisten 
Schiilerinnen und Schuler. Die meisten Lemgegenstande in der Schule haben 
etwas mit der Alltagswelt zu tun: Heimatkunde mit der Umwelt, Geschichte mit 
Ruinen und Denkmalem, Rechnen mit Einkaufen und Taschengeld, Tumen mit 
Sport. Nur die Sprachen, die Schiilerinnen und Schuler lemen miissen, spricht 
im Alltag niemand mit ihnen. Beim ungesteuerten Spracherwerb ist das anders: 
die Umgebung spricht die zu lemende Sprache. 

In der deutschen Schweiz gilt dies auch fur die LI, da die Schiilerinnen und 
Schuler normalerweise als erste Sprache den Dialekt oder die Dialekte ihrer 
Umgebung erwerben. Hochdeutsch ist eine Sprache, die ihnen gesprochen 
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primar in den Medien 4 begegnet, die in ihrer Umgebung aber kaum miindlich 
vorkommt 5 . Das Hochdeutsche wird in der Schule also zugleich mit den 
Kulturtechniken des Lesens und Schreibens vermittelt. Die erste L2 ist in den 
meisten deutschsprachigen Kantonen das Franzosische 6 . Auch fur dieses gilt im 
iiberwiegenden Teil der Falle, dass es in der Alltagswelt der Schiilerinnen und 
Schuler kaum vorkommt; in unserem Untersuchungsgebiet ist das an der 
Sprachgrenze allerdings anders. 

Es stellt sich angesichts dieser Ausgangssituation die Frage, wie den 
Schiilerinnen und Schuler die Sprachen und das Lemen von Sprachen in der 
Schule begegnen, als welche Lernaufgabe sie sie erfahren und welche Lemziele 
sich fur sie herausbilden. Der Lernprozess muss also aus der Sicht der 
Lernenden verstanden werden. Dann lasst sich auch verstehen, welche 
Ergebnisse ein derartiger Lernprozess hat und wie er wirkt. 



2. Umsetzung in zwei Hypothesen 

Wir fassen unsere Grundfragestellung in zwei Hypothesen. Die erste reflektiert 
die Tatsache, dass die L2 in der obligatorischen Schulzeit in der Schule erlemt 
werden soil. Sie hebt ab auf die Schule als Institution und ist wie folgt formu- 
liert: 



Hypothese 1: 

Der Zweitsprachunterricht unterliegt Rahmen und Muster der Institution Schule. 

Schule als Institution 7 innerhalb unserer Gesellschaft verftigt liber eine Reihe 
von Rahmenbedingungen: 

• Gesetzliche Voraussetzungen: hierzu gehoren die allgemeine Schul- 
pflicht, die Ausgestaltung des Schulsystems aufgrund von Schulgesetzen, die 
Gestaltung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung aufgrund von Lehrerbildungs- 



4 Zu den Hochdeutschkenntnissen von Schulanfangern siehe HACKl BUHOFER, BURGER, 
SCHNEIDER & STUDER (1994). 

5 Die Ergebnisse der Eidgenossischen Volkszahlung 1990 zeigen, dass 98,7% der deutsch- 
sprachigen Schweizerinnen und Schweizer in der deutschen Schweiz in der Familie und mit 
Angehorigen Schweizerdeutsch reden und nur 5,5% Hochdeutsch; bei der betreffenden Frage 
konnten die Befragten mehr als eine Antwort geben. 

6 Die Ausnahme ist der Kanton Uri, der als erste Zweitsprache Italienisch eingefuhrt hat. Zur Politik 
der EDK im Hinblick auf die L2 siehe EDK-Dossier 33. 

7 Zum Begriff der Institution aus diskursanalytischer Sicht siehe ROLF (1994); zu Dialogen in der 
Institution Schule insbesondere dort S. 341 . 



gesetzen, die entsprechenden Verordnungen und Verfligungen, die gesetzlichen 
Tragerschaften usw.; 

• Organisationsstrukturen, die aus den gesetzlichen Grundlagen folgen, wie 
Schulhauser, Schulkommissionen, Schulvorsteher, Lehrerkollegien, Ferien- und 
Schulzeiten, Stundenplane usw.; 

• Explizite und implizite Verhaltensanweisungen (Normen), die fur die 
Agenten und Klienten der Institution gelten; 

• Verschiedene Akteure mit ihren spezifischen Rechten und Pflichten, ins- 
besondere Lehrpersonen und Schulerinnen und Schuler; 

• Ressourcen materieller und immaterieller Art: Geld, Wissensbestande, 
Zeitbudget, Raumverhaltnisse, Sonderraume usw.; 

• Traditionen der Lehr- und Lernkultur, die festlegen, was erfolgreiches 
Lemen in der Institution ist. 

Die Institution Schule verteilt ihre Ressourcen auf die Schulerinnen und 
Schuler in der Form von Stundenplanen, Lehrpersonen, Stundendotation, 
Lehrmittel und dergleichen mehr. Schulerinnen und Schuler lernen diese 
Institution primar liber den schulischen Alltag kennen, tiber die Lehrperson und 
die Mitschtilerinnen und Mitschuler. Sie lemen das Prinzip von Schulzeit und 
Pause, von Stunde und Fach. Sie lernen in der ersten Klasse die Regeln des 
Redens und Schweigens, der spezifischen Arten des Diskurses in der Schule. Sie 
erwerben, mit anderen Worten, die Kompetenz, sich als Schuler zu verhalten - 
sie werden schulkompetent. 

Wie jede Institution entwickelt die Schule Verhaltenserwartungen, welche die 
Agenten der Institution teilen und als gemeinsam unterstellen - diese Ver- 
haltenserwartungen bezeichnen wir als Muster, als zu erwartende Hand- 
lungsablaufe, die von den Schulerinnen und Schulem gemeinsam mit der 
Lehrperson im schulischen Diskurs konstruiert und rekonstruiert werden 8 . 

Die zweite Hypothese nimmt spezifisch auf die deutschsprachige Schweiz 
und das Sprachenlemen Bezug: 



8 Das Einuben in solche Grundmuster geschieht nach unseren Beobachtungen bei den 
Schulbeginnern sehr schnell - schon nach wenigen Wochen wissen sie, dass sie nicht einfach 
drauflos reden durfen, sondern sich durch Handaufhalten zur Turnzuweisung zu melden haben. 
Damit ist die Asymmetrie als grundlegender Zug der Schule test eingeubt. 



o 



Hypothese 2: 

Das Erlemen der Standardsprache (Hochdeutsch) zu Beginn der obligatorischen 
Schulzeit bildet ein Muster fur das Sprachenlemen, das auf die Zweitsprache - 
hier Franzosisch - ubertragen wird. 

Diese Hypothese geht davon aus, dass die Schulerinnen und Schuler zu 
Beginn der obligatorischen Schulzeit gemeinsam mit den Lehrpersonen lemen, 
was es heisst, in der Schule eine Sprache zu lemen. Diese erste Sprache - das 
Hochdeutsche - ist nicht fremd in dem Sinne, dass die Kinder zu Beginn der 
Schule gar keine Ahnung von der Sprache hatten. Der Abstand zwischen 
Hochdeutsch und Dialekt ist nicht so gross, dass Kinder nicht schnell 
Ubertragungsleistungen machen konnten. Empirische Untersuchungen wie die 
von Hacki BUHOFER et al. (1994) und unsere eigenen ersten Testresultate 
zeigen vielmehr, dass Hochdeutsch von Anfang an verstanden und auch vom 
Schweizerdeutschen unterschieden wird 9 . Hingegen konnen die Kinder an- 
fanglich mit dem typischen gesprochenen Schweizerhochdeutschen 10 nicht so 
recht umgehen. Im Laufe der ersten zwei Jahre aber konstruieren Lehrperson, 
Schulerinnen und Schuler zusammen ein Hochdeutsch, das ausserhalb der 
Schule so nicht existiert, 

Wie eine Sprache gelernt wird, wird dabei eingeiibt: verbunden mit Lesen und 
Schreiben, mit Buchstaben. Das Prinzip der Abprtifbarkeit von sprachlichem 
Wissen wird gelernt, das Prinzip von richtig und falsch, das Prinzip der 
Stundeneinteilung, das Prinzip des fragmentierten Wissens ( das haben wir noch 
nicht gehabt ). Letzteres ist gerade bei der Sprache wichtig: anders als bei der 
Mathematik, wo das grosse Einmaleins auf das kleine aufbaut, die 
Multiplikation nach der Addition gelernt wird, die Division nach der 
Subtraktion, gibt es in Sprachen keine vergleichbaren Aufbaustufen. Wer eine 
kommunikative Funktion erfiillen will, muss das mit den Mitteln tun, die ihm 
gerade zur Verftigung stehen. Im ungesteuerten Sprachenlemen gibt es keine 
Progression des Stoffes - es sei denn jene, die von der Struktur des Erwerbs- 
prozesses vorgegeben ist 11 . Dagegen baut die Schule auf Progression auf; sie 



9 Dies gilt nicht im gleichen Mass fur die fremdsprachigen Schulerinnen und Schuler, insbesondere 
jene, die - z.B, als Fluchtlingskinder - aus anderssprachigen Landern direkt in die Schule 
kommen. 

10 Zum gesprochenen Schweizerhochdeutschen gibt es wenig Forschungsresultate. SlEBENHAAR 
(1994) ist u.W. der erste, der empirisch regionale Verschiedenheiten des Schweizer 
Hochdeutschen untersucht hat; das Problem bei ihm ist allerdings, dass er Vorlesesprache 
untersucht und nicht spontan gesprochene Sprache. Damit wird der Effekt, der in der Schule 
erkennbar wird, dass namlich das schulische Hochdeutsch eine Lesesprache ist, noch verstarkt. 

1 1 Bekanntlich ist in der Erforschung des Erwerbs einer ersten Sprache die Ansicht gelaufig - und 
beinahe unabhangig von der jeweiligen Theorie - dass ungesteuerter Spracherwerb in Phasen 





39 



geht vom Einfachen zum Komplizierteren, vom Konkreten zum Abstrakten usw. 
vor. Diese Art der Progression ist in unserem Untersuchungsgebiet durch das 
verwendete Lehrwerk Bonne chance! gepragt; es geht z.B. von den einfachsten 
Verbformen, den Imperativen aus, und ftihrt dann erst sukzessive die weiteren 
Verbformen des Prasens ein. Die schwierigeren Formen der anderen Tempora 
folgen erst viel spater. Dies ist in der Logik vom Einfachen zum Schwierigeren 
begriindet - in faktischen Kommunikationssituationen jedoch tritt die 
Notwendigkeit, sich auf Vergangenes oder Zukiinftiges zu beziehen, nicht erst 
dann auf, wenn man die entsprechenden Verbformen gelemt hat. 

Das institutionelle Muster - was heisst es, in der Schule eine Sprache zu ler- 
nen? - wird im Franzosischunterricht wieder angewendet. Nattirlich haben 
Schiilerinnen und Schuler in der flinften Klasse, im Alter von 11 bis 12 Jahren, 
andere kognitive Voraussetzungen als die Schulbeginner. Und es ware naiv an- 
zunehmen, die Schiilerinnen und Schuler wlirden bewusst auf ihre Erfahrungen 
mit dem Hochdeutschlernen zuriickgreifen. Aber die Prinzipien bleiben als 
handlungsleitende Normen bestehen. Die Kokonstruktion der fremden Sprache 
mit der Lehrperson geschieht wiederum in Stundenform, als Fach, mit abpriif- 
baren Leistungen, mit der Bewertung von richtig und falsch. Und starker noch 
als beim Hochdeutschen bleibt die Sprache ein Objekt, das der schulischen 
Wirklichkeit angehort und nicht der Alltagswirklichkeit (eine Ausnahme bilden 
hier die bilingualen Schiilerinnen und Schuler und jene in Biel-Bienne). 

Wenn die beiden Hypothesen sich bewahrheiten, dann lasst sich die Wirk- 
samkeit des schulischen Sprachunterrichts verstehen als Aufbau zweier Schul- 
sprachen liber die Jahre hinweg, die schulgebundene Kompetenzen vermitteln. 
Das ware in der Logik der Schule eigentlich verstandlich, stlinde dem nicht der 
Anspruch entgegen, dass in der Schule fiir das Leben gelemt wlirde - non 
scholae sed vitae discimus. 



3. Methoden 

Die beiden Hypothesen sagen etwas darliber aus, wie Sprachenlemen in der 
Schule systematisch zu sehen ist. Was uns aber naher interessiert, ist die 
Innenperspektive der Agenten: wie konstruieren sie im schulischen Alltag die 
Handlungsregeln der Institution Schule? Den Schiilerinnen und Schiilem be- 
gegnet sie ja zuerst einmal unter den Aspekten von Schulhaus, Schulzimmer, 
Lehrperson und Mitschiilerinnen und Mitschiilern. Sie miissen lernen, wer in 



0 



geschehe. Fur einen Uberblick siehe etwa INGRAM (1989). Eine ahnliche Position wird auch in 
Bezug auf spateren ungesteuerten Srpacherwerb vertreten, so u.a. von KLEIN ( 3 1 992). 



